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Comprensión, recuerdo y estrategias
cognitivas para el estudio de textos
científicos en euskera y castellano en
estudiantes bilingües de diferentes niveles
académicos
NEKANE BALLUERKA Y ARANTXA GOROSTIAGA
Universidad del País Vasco
Resumen
En el presente artículo se examina el nivel de comprensión y de recuerdo que presentan, así como las estrate-
gias cognitivas que utilizan estudiantes bilingües de diferentes niveles académicos (universitarios vs. de ense-
ñanzas medias), en el estudio de dos versiones lingüísticas (euskera-castellano) de un texto científico. Los resul-
tados mostraron que a medida que aumentaba el nivel académico de los estudiantes, se producía una mejora en
la comprensión del texto en castellano, pero no en euskera. Además, el nivel académico no ejerció influencia sobre
el recuerdo de información esencial del texto. Respecto a las estrategias, los universitarios emplearon mayor can-
tidad de estrategias de esencialización que los estudiantes de enseñanzas medias, en ambas versiones lingüísticas
del texto. Por último, exceptuando la mayor comprensión alcanzada por los universitarios con el texto en caste-
llano que con el texto en euskera, no se observaron diferencias ni en la comprensión, ni en el recuerdo, ni en la
cantidad y tipos de estrategias cognitivas empleadas por los sujetos en ambas lenguas. Se discuten las implicacio-
nes que tienen tales resultados en el ámbito educativo.
Palabras clave: Nivel académico, comprensión, recuerdo, estrategias cognitivas, aprendizaje de tex-
tos científicos, estudiantes bilingües.
Comprehension, recall and cognitive
strategies for studying scientific texts in
Euskera and Castilian in bilingual
students of different academic levels
Abstract
This paper examines the level of comprehension and recall shown by bilingual students of different academic
levels (college vs. high school students), as well as the cognitive strategies they use, when studying two linguistic ver-
sions (Euskera-Castilian) of a scientific text. The results showed that as the students’ academic level increased, so
did their comprehension of the text in Castilian, but not in Euskera. Moreover, their academic level did not
influence the recall of essential information in the text. With regard to strategies, the college students used a larger
number of essentialization strategies than the high school students, in both linguistic versions of the text. Finally,
with the exception of the college students’ better comprehension level of the Castilian text compared with the text in
Euskera, no differences in comprehension, in recall or in the number and types of cognitive strategies used by the sub-
jects in either language were observed. The implications these data may have for education are discussed.
Keywords: Academic level, comprehension, recall, cognitive strategies, learning of scientific texts,
bilingual students.
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Independientemente de la lengua en la que esté escrito, el texto constituye el
principal vehículo para la transmisión de conocimientos en el ámbito académi-
co. Por ello, el desarrollo de estrategias cognitivas que favorezcan la comprensión
y el recuerdo de la información esencial de un texto, resulta de gran utilidad en
dicho ámbito. En la presente investigación, se examina el grado de comprensión
y de recuerdo que presentan, así como las estrategias cognitivas que utilizan
estudiantes bilingües de diferentes niveles académicos, en el estudio de dos ver-
siones lingüísticas (euskera-castellano) de un texto científico.
Diversos estudios han puesto de manifiesto que la habilidad para identificar
los contenidos importantes de un texto se incrementa a medida que aumenta el
nivel académico de los sujetos (Brown, Day y Jones, 1983; Brown y Smiley,
1978; Vidal-Abarca, Sanjosé y Solaz, 1994) y que esa habilidad se relaciona
estrechamente con el empleo de estrategias de estudio efectivas (Barnett, 1988;
Brown y Smiley, 1978; Meyer, 1984). De acuerdo con tales investigaciones,
Zabrucky, Moore y Schultz (1987) demostraron que el nivel académico determi-
na en mayor medida que la edad, la capacidad de los sujetos para comprender
adecuadamente el contenido de un texto. A su vez, distintos autores han obser-
vado que los estudiantes de niveles académicos superiores poseen un mejor cono-
cimiento de las características estructurales del texto, así como mejores habilida-
des cognitivas para planificar y generar textos escritos de cierta calidad, que los
estudiantes de niveles inferiores (Bereiter, Burtis y Scardamalia, 1988; Burtis,
Bereiter, Scardamalia y Tetroe, 1983; De Bernardi y Levorato, 1991; Levorato y
De Bernardi, 1987; Scardamalia y Paris, 1985; Waters y Hou, 1987).
Todos estos datos concuerdan con los de las investigaciones en las que se ha
demostrado que a lo largo de los distintos cursos académicos, los estudiantes
desarrollan una serie de estrategias útiles para el aprendizaje de textos, entre las
que cabe incluir las siguientes: la utilización de macroreglas complejas para
comprender, retener y generar información escrita (Brown y Day, 1983; John-
son, 1978), la realización de esquemas acerca del contenido del texto (Armbrus-
ter, 1979), el subrayado de ideas principales (Brown y Day, 1983), la auto-eva-
luación (André y Anderson, 1978-1979), así como el conocimiento de los prin-
cipales factores que modulan el aprendizaje de textos y de las demandas
asociadas a dicha actividad.
Con respecto a las estrategias, diversos autores (Monereo, 1994; Pozo, 1996,
entre otros) distinguen al menos dos tipos de procedimientos: (1) técnicas, des-
trezas, habilidades o hábitos, que consisten en una secuencia automatizada de
acciones y (2) estrategias, las cuales implican una secuencia de acciones realizadas
de forma deliberada y planificada. Partiendo de esta distinción, la utilización de
estrategias cognitivas supone una actividad consciente e intencional, por parte
del sujeto, sobre qué y cómo encadenar una serie de procedimientos apropiados
para lograr una determinada meta (Martí, 1999).
Centrándonos en las estrategias que utilizan los sujetos bilingües cuando se
enfrentan al aprendizaje de textos escritos en distintas lenguas, cabe señalar que
los resultados obtenidos en diversas investigaciones no apuntan en la misma
dirección. Así, Knight y Alexander (1994) observaron que bilingües compe-
tentes en inglés y en castellano emplearon no sólo distinta cantidad, sino tam-
bién distintos tipos de estrategias para el aprendizaje de textos escritos en ambas
lenguas. Sin embargo, Tang (1997) encontró que bilingües competentes en
inglés y en chino utilizaron estrategias similares para estudiar textos escritos en
ambos idiomas. De acuerdo con este resultado, Block (1986) concluyó que el uso
de estrategias cognitivas constituye un fenómeno estable que no se halla asociado
a características específicas del lenguaje. De hecho, este autor observó que sujetos
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competentes en chino emplearon estrategias similares a las utilizadas por sujetos
competentes en castellano al estudiar textos escritos en sus respectivas lenguas de
origen. Tales hallazgos concuerdan con los datos obtenidos por Benedetto
(1984), Cummins (1980), Hudson (1982) y Lambert y Tucker (1972), quienes
plantearon que muchos aspectos de la comprensión lectora son fácilmente trans-
feribles de una lengua a otra.
Los estudios citados en los párrafos precedentes permiten afirmar que el nivel
académico de los sujetos ejerce influencia sobre su capacidad para comprender y
recordar información esencial de un texto escrito. No obstante, todavía queda
por dilucidar si, en el caso de los bilingües, ese efecto se manifiesta en la misma
medida ante textos escritos en las dos lenguas en las que tales sujetos son compe-
tentes. De la misma forma, aunque la relación existente entre el empleo de estra-
tegias de estudio efectivas y la mejora en la comprensión y en el recuerdo del
texto ha sido confirmada en multitud de investigaciones, existen discrepancias
respecto a si la utilización de tales estrategias se halla específicamente asociada al
lenguaje. Además, Tang (1997) considera que muchas de las investigaciones lle-
vadas a cabo en este ámbito de estudio adolecen de importantes deficiencias
metodológicas. Tales deficiencias incluyen la utilización de dos grupos de suje-
tos, en lugar de un solo grupo, lo que impide obtener datos comparables en
ambas lenguas; el uso de niños como sujetos experimentales, cuyas capacidades
de lectura y escritura se hallan en fase de desarrollo; el análisis exclusivo del pro-
ducto de la lectura, sin examinar el proceso o las estrategias cognitivas que utili-
zan los sujetos durante el aprendizaje del texto, y la utilización de materiales
escritos que los estudiantes no manejan habitualmente en el contexto académico.
El presente estudio fue diseñado con el objetivo de esclarecer las cuestiones arri-
ba citadas, tratando de subsanar los problemas metodológicos apuntados por
Tang. Además, cabe señalar que presenta una mejora adicional, a saber, la de uti-
lizar el mismo texto en ambas lenguas, con lo que se elimina el posible efecto de
confundido asociado al propio texto.
Así, partiendo de los datos expuestos previamente, planteamos cuatro hipótesis,
las dos primeras referidas a la comprensión y al recuerdo alcanzado por los bilin-
gües en ambas versiones lingüísticas del texto en función de su nivel académico, y
las dos restantes relativas a las estrategias cognitivas utilizadas por tales sujetos para
el aprendizaje de ambos textos. En función de la primera de las hipótesis, esperába-
mos que el mayor bagaje académico y la mayor experiencia en el estudio de textos
científicos que, presumiblemente, poseen los universitarios, les llevara a obtener un
mejor nivel de comprensión y un mejor recuerdo de la información esencial del
texto, que el obtenido por los estudiantes del Curso de Orientación Universitaria
(C.O.U.) y de la Reforma de Enseñanzas Medias (R.E.M.). Dado que la mayoría de
los textos que se manejan en el ámbito educativo están escritos en lengua castella-
na, se preveía que tales diferencias fueran mayores con el texto en castellano que
con el texto en euskera. Por otra parte, no se esperaban encontrar diferencias entre
los dos grupos de estudiantes de enseñanzas medias en ninguna de las medidas del
aprendizaje del texto. Por lo que respecta a las comparaciones intragrupo, la segun-
da hipótesis planteaba que tanto los universitarios como los estudiantes de C.O.U.
y de R.E.M. presentarían niveles similares de comprensión y recuerdo de informa-
ción esencial, en ambas versiones lingüísticas del texto. De hecho, es importante
señalar que todos los sujetos experimentales eran bilingües precoces acostumbra-
dos a procesar textos en ambos idiomas.
En cuanto a las estrategias de estudio, en la tercera hipótesis planteábamos que
el mayor nivel de comprensión y recuerdo que se esperaba obtener en los universi-
tarios, en ambas versiones lingüísticas del texto, estaría asociado a la utilización de
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una mayor cantidad de estrategias de esencialización, estructuración y elaboración
por parte de tales sujetos. A su vez, no se esperaban encontrar diferencias en la can-
tidad de estrategias cognitivas de cada tipo empleadas por los dos grupos de ense-
ñanzas medias, ni en el texto en euskera ni en el texto en castellano. Por último, en
función de la cuarta hipótesis y centrándonos en las comparaciones intragrupo, se
supuso que tanto los universitarios como los estudiantes de C.O.U. y de R.E.M.,
utilizarían la misma cantidad de estrategias de esencialización, de estructuración y
de elaboración en las dos versiones lingüísticas del texto.
MÉTODO
Pruebas piloto
Antes de llevar a cabo el experimento principal de la investigación, se realiza-
ron tres pruebas piloto. La primera de ellas cumplió el objetivo de establecer las
respuestas viables para la prueba utilizada con el objetivo de evaluar el nivel de
comprensión del texto, a saber, la prueba de preguntas aplicadas. La segunda
prueba se realizó con el fin de delimitar la naturaleza exacta del tipo de informa-
ción (información principal e información secundaria) presentada en la prueba
empleada para medir el nivel de recuerdo del texto, es decir, la prueba de recono-
cimiento. Por último, la tercera prueba se llevó a cabo con el objeto de determi-
nar el tiempo medio necesario para la fase de estudio del texto, para la resolución
de la prueba de preguntas aplicadas, así como para la resolución de la prueba de
reconocimiento.
La prueba de preguntas aplicadas fue similar a la utilizada por Balluerka
(1995), con pequeñas modificaciones. El procedimiento para la evaluación de las
respuestas proporcionadas por los sujetos, también fue muy similar al utilizado
por esta autora. Así, se contó con la colaboración de un aparejador y de un arqui-
tecto, ambos expertos en el tema sobre el que versaba el texto (proceso de fabrica-
ción y aplicaciones del mortero). Estos técnicos crearon una lista de 13 respuestas
o unidades lógicas para las cinco preguntas de las que constaba dicha prueba.
Estas unidades fueron tomadas como referencia para contabilizar la cantidad de
respuestas correctas proporcionadas por los estudiantes en la prueba de pregun-
tas aplicadas.
En la segunda prueba piloto participaron 18 sujetos con características semejan-
tes a los sujetos del experimento principal. Tras leer el texto, se les presentó una
serie de 30 frases a fin de que evaluaran, en cada caso, si la frase hacía referencia a
información principal (definiciones) o a información secundaria (ejemplos, datos
cuantitativos u otro tipo de detalles) del texto. La mitad de los sujetos realizó la
prueba en euskera y la otra mitad en castellano. Se consideraron ítems adecuados
los que obtuvieron un porcentaje mínimo de acuerdo del 75%. Partiendo de este
conjunto de frases, se seleccionó la misma cantidad de ítems relativos a informa-
ción principal y a información secundaria. De esta manera, la prueba de reconoci-
miento quedó compuesta por 12 frases relativas a cada tipo de información. 
Por último, en la tercera prueba piloto los sujetos estudiaron el texto y resol-
vieron tanto la prueba de preguntas aplicadas como la prueba de reconocimien-
to, con el fin de determinar el tiempo medio necesario para llevar a cabo dichas
tareas. En este caso, participaron los mismos sujetos que en la segunda prueba
piloto; la mitad de ellos realizó las pruebas en euskera y la otra mitad en castella-
no. Partiendo de los datos obtenidos con tales sujetos, se estableció que la dura-
ción de la fase de estudio, de la resolución de la prueba de preguntas aplicadas y
de la resolución de la prueba de reconocimiento fuera de 25, 15 y 10 minutos,
respectivamente.
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Experimento principal
Sujetos
En la investigación participaron 104 estudiantes bilingües (castellano-euske-
ra) de enseñanzas medias y universitarios que cursaban sus estudios en euskera,
cuya media de edad era de 17 años. 60 de los sujetos realizaban el Curso de
Orientación Universitaria (C.O.U.), 26 se encontraban en el cuarto curso de la
Reforma de Enseñanzas Medias (R.E.M.) y 18 eran estudiantes de primer curso
de la Facultad de Psicología de la Universidad del País Vasco. Entre ellos, 70
eran mujeres y 34 hombres. Todos los sujetos presentaban una puntuación que
oscilaba entre los percentiles 40 (335) y 60 (378) del baremo normativo de un
cuestionario que medía el aprendizaje y el uso del euskera y del castellano a lo
largo de diferentes períodos evolutivos, desde el nacimiento hasta la actualidad
(Balluerka y Gorostiaga, 1995). A su vez, presentaban índices de competencia
lingüística comprendidos en el rango de puntuaciones que oscila entre –20 y 20
en una prueba que evaluaba la producción de verbos y adjetivos en ambas len-
guas. Tales datos ponen de manifiesto que todos los sujetos poseían un nivel de
competencia similar en euskera y en castellano. Cabe destacar que la mayoría de
ellos residían en municipios que tienen altos porcentajes de vascoparlantes (más
del 75% de sus habitantes) en su población.
Diseño y operativización de las variables
En el estudio se tomaron en consideración dos factores, uno de ellos de carác-
ter intersujetos: el nivel académico de los estudiantes, con tres categorías (Refor-
ma de Enseñanzas Medias (R.E.M.), Curso de Orientación Universitaria
(C.O.U.) y Universidad) y otro de carácter intrasujeto: la lengua del texto, con
dos niveles (euskera y castellano). Por lo tanto, se utilizó un diseño factorial
mixto 3 x (2).
Por otra parte, se registraron dos variables dependientes: el nivel de aprendi-
zaje (comprensión y recuerdo) del texto y el tipo de estrategias cognitivas utiliza-
das por los sujetos para estudiar dicho texto. Para medir el aprendizaje se utiliza-
ron tres indicadores, uno para evaluar la comprensión, a saber, la prueba de pre-
guntas aplicadas y dos para evaluar el recuerdo: las frases de la prueba de
reconocimiento referidas a información principal (definiciones correspondientes
a los productos o a las fases que configuraban el proceso descrito en el texto) y a
información secundaria (ejemplos, datos cuantitativos y otros detalles incluidos
en el texto). A su vez, el tipo de estrategias cognitivas utilizadas en el estudio del
texto, también se evaluó mediante tres indicadores: estrategias asociadas al pro-
ceso cognitivo denominado esencialización, estrategias correspondientes al pro-
ceso denominado estructuración y estrategias relacionadas con el proceso deno-
minado elaboración.
La variable nivel académico se operativizó en función del curso (C.O.U.,
R.E.M. o primer curso de Psicología) que realizaban los sujetos en el momento
en el que se llevó a cabo la investigación.
Los niveles de la variable lengua del texto se establecieron en función de la
lengua (euskera o castellano) en la que se presentaba el texto en la fase de estudio,
así como de la lengua en la que los sujetos realizaban las pruebas de evaluación.
La variable nivel de aprendizaje (comprensión y recuerdo) del texto se operati-
vizó mediante una prueba de preguntas aplicadas y una prueba de reconocimien-
to. Un investigador ciego respecto a las condiciones experimentales, calculó el
número de respuestas correctas proporcionadas por cada sujeto en las preguntas
aplicadas, así como las frases correctamente reconocidas en la prueba de reconoci-
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miento, tanto respecto a la información principal como a la información secun-
daria.
La variable tipo de estrategias utilizadas en el estudio del texto se midió
mediante un autoinforme retrospectivo en el que se les preguntaba a los sujetos
qué estrategias habían utilizado en la fase de estudio. Cabe señalar que se optó
por la utilización del autoinforme porque, tal y como se ha indicado anterior-
mente, la concepción de las estrategias como procedimientos conscientes e
intencionales, permite suponer que los sujetos pueden indicarlas sin ningún tipo
de dificultad. Cinco de las estrategias (releer partes del texto, ignorar palabras o
frases no imprescindibles para la comprensión del texto, realizar una primera lec-
tura global del texto y una segunda lectura más exhaustiva, dirigir la atención
hacia los contenidos más importantes y subrayar la información principal) esta-
ban asociadas al proceso cognitivo de esencialización. Siguiendo a Hernández y
García (1991), dicho proceso consiste en identificar la información esencial del
texto, es decir, en captar las ideas más relevantes o significativas del mismo.
Otras tres estrategias (resumir mentalmente el texto, relacionar entre sí las partes
más importantes del texto y realizar un esquema del texto) se referían al proceso
cognitivo de estructuración. En este proceso, el sujeto parte de la información
obtenida mediante el proceso de esencialización para establecer, de forma explí-
cita, las interconexiones existentes entre las ideas más relevantes del texto, y
expresa por escrito ese conjunto de contenidos estructurados de un modo cohe-
rente (Hernández y García, 1991). Por último, las tres estrategias restantes
(representar mentalmente en imágenes el contenido del texto durante la lectura,
relacionar el contenido del texto con conocimientos previos y memorizar una y
otra vez las ideas principales) hacían referencia al proceso cognitivo de elabora-
ción. Hernández y García (1991) conciben la elaboración como un proceso a tra-
vés del cual, el sujeto integra la información del texto en su propia estructura de
conocimiento, obteniendo nuevas informaciones o productos distintos de los
expuestos explícitamente en el texto. Los autores incluyen la “memorización
repetida de las ideas principales” o el “repaso mental” dentro del tercer grupo de
estrategias, por considerar que dicha estrategia incrementa la distintividad de la
información que se pretende aprender y la consolida en la memoria, lo que per-
mite que pueda ser integrada en las estructuras de conocimiento del sujeto y uti-
lizada de forma efectiva en cualquier situación real.
Materiales
Texto científico. El texto utilizado en la fase de estudio en ambas lenguas, versa-
ba acerca del proceso de fabricación y de las aplicaciones del mortero. La versión
del texto en castellano era muy similar a uno de los textos científicos utilizados
por Balluerka (1995), con pequeñas modificaciones, y constaba de 1263 pala-
bras. La versión del texto en euskera fue traducción de la versión en castellano y
constaba de 891 palabras. La diferencia de 372 palabras existente entre ambas
versiones, fue debida a las diferentes estructuras gramaticales que presentan el
castellano y el euskera. Una de las diferencias fundamentales radica en que en
euskera los artículos y las preposiciones van unidos al nombre, mientras que en
castellano constituyen unidades individuales. Así, por ejemplo, la frase “Los
egipcios emplearon un mortero que contenía yeso en la construcción de las pirá-
mides” (14 palabras), se tradujo al euskera como “Egiptoarrek piramideak erai-
kitzeko igeltsuz osatutako mortairua erabili zuten” (8 palabras).
Prueba de preguntas aplicadas. Constaba de 5 preguntas, cuyas respuestas no se
derivaban directamente del texto, sino que exigían aplicar los contenidos apren-
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didos a otras situaciones nuevas o relacionadas con ellas. En total, las 5 preguntas
presentaban 13 unidades o respuestas válidas.
Prueba de reconocimiento. Estaba compuesta por 24 frases (16 de las cuales fue-
ron extraídas de la investigación de Balluerka, 1995), con formato de respuesta
Verdadero / Falso. La mitad de las frases eran verdaderas y la otra mitad falsas. En
cada bloque de preguntas, la mitad hacía referencia a información principal y la
otra mitad a información secundaria. Las 24 frases se ordenaron al azar, pero
teniendo en cuenta que nunca apareciesen más de 3 frases verdaderas o falsas o
relativas al mismo tipo de información, consecutivamente.
Autoinforme referido a las estrategias cognitivas utilizadas para el aprendizaje del
texto. En esta prueba se les proponía a los sujetos una lista de once estrategias
cognitivas, a fin de que indicaran cuáles habían utilizado en la fase de estudio.
En el caso de que hubieran utilizado alguna estrategia no contemplada en dicha
lista, se les pedía que la indicaran. 
Escalas de valoración subjetiva acerca del conocimiento previo y de la dificultad de
aprendizaje del texto. La primera de estas escalas evaluaba el conocimiento previo
de los sujetos respecto al tema sobre el que versaba el texto y la segunda, el nivel
de dificultad que habían percibido para el aprendizaje del mismo. Ambas eran
escalas Likert de 7 puntos, cuyos extremos indicaban ningún conocimiento o
ninguna dificultad y un gran conocimiento o una gran dificultad.
Procedimiento
La recogida de datos se desarrolló en 2 sesiones. Los tres grupos de sujetos
(estudiantes de C.O.U., R.E.M. y universitarios) trabajaron en su horario lectivo,
en su aula habitual y, todos ellos, con un mismo investigador. En la primera
sesión se les pidió que aprendiesen el texto, indicándoles que a continuación
deberían realizar una serie de pruebas de evaluación. La mitad de los sujetos de
cada grupo experimental recibió el texto y las pruebas de evaluación en euskera y
la otra mitad en castellano. Todos ellos dispusieron de 25 minutos para estudiar
el texto, de 15 minutos para responder a la prueba de preguntas aplicadas y de
10 minutos para contestar a la prueba de reconocimiento. Además de estas prue-
bas, los sujetos también realizaron el autoinforme referido a las estrategias cogni-
tivas utilizadas en la fase de estudio y respondieron a las escalas de valoración
subjetiva acerca del nivel de conocimiento previo y de dificultad de aprendizaje
del texto. Cuatro meses después, plazo que se consideró suficiente para que los
sujetos olvidasen lo aprendido en la primera sesión, se llevó a cabo la segunda
sesión. En este caso, las fases de aprendizaje y de evaluación del texto se realiza-
ron del mismo modo descrito en la sesión anterior, pero contrabalanceándose el
orden de aprendizaje de ambas versiones lingüísticas del texto, así como la len-
gua en la que los sujetos realizaron las pruebas de evaluación.
RESULTADOS
Dado que se registraron dos variables dependientes de distinta naturaleza
(nivel de aprendizaje del texto y tipo de estrategias cognitivas utilizadas para
estudiar dicho texto), presentamos sucesivamente los resultados obtenidos con
cada una de tales variables.
Aprendizaje (comprensión y recuerdo) del texto en euskera y en
castellano en función del nivel académico de los sujetos
Además de estar conceptualmente relacionados, los tres indicadores del
aprendizaje del texto, a saber, las preguntas aplicadas, las frases referidas a defini-
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ciones y las frases referidas a ejemplos y datos presentaban correlaciones estadís-
ticamente significativas y de magnitud considerable (véase la Tabla I), por lo que
se decidió analizar los resultados del presente subapartado mediante el Análisis
Multivariante de la Varianza (MANOVA), a fin de controlar adecuadamente la
tasa de error de tipo I.
TABLA I
Matriz de correlaciones entre los tres indicadores del aprendizaje del texto
APLICADAS DEFINICIONES EJEMPLOS Y DATOS
APLICADAS 1,00
DEFINICIONES 0,42* 1,00
EJEMPLOS Y DATOS 0,52* 0,45* 1,00
* p < 0,01
Tanto los valores normalizados referidos a la simetría (zsimetría), zAplic. = -0,562, p
> 0,05; zDefin. = 0,483, p > 0,05; zEjemdat. = 0,162, p > 0,05, como a la curtosis (zcurto-
sis), zAplic. = -1,258, p > 0,05; zDefin. = -0,852, p > 0,05; zEjemdat. = -0,839, p > 0,05,
pusieron de manifiesto que las tres medidas del aprendizaje del texto seguían
una distribución normal. A su vez, el valor obtenido en el contraste de Box, M
de Box = 61,392, p > 0,05, permitió afirmar que existía igualdad entre las
matrices de covarianzas de los distintos grupos. Por último, tal y como cabía
esperar teniendo en cuenta las correlaciones existentes entre los tres indicadores
del aprendizaje del texto (véase la Tabla I), el valor obtenido en el test de esferici-
dad de Bartlett , Bartlett = 57,591, p < 0,0001, corroboró que se daba una
intercorrelación significativa entre todo el conjunto de medidas del aprendizaje.
Tras la comprobación de los supuestos básicos del análisis, se procedió a realizar
el MANOVA pertinente.
En la tabla II se muestran las puntuaciones medias y las desviaciones típicas
obtenidas por los sujetos en la prueba de preguntas aplicadas, en las frases referi-
das a definiciones y en las frases referidas a ejemplos y datos en función de su
nivel académico y de la lengua del texto.
TABLA II 
Puntuaciones medias y desviaciones típicas (entre paréntesis) obtenidas en las preguntas aplicadas,
en las definiciones y en los ejemplos y datos en función del nivel académico de los sujetos
y de la lengua del texto
NIVEL APLICADAS DEFINICIONES EJEMPLOS
ACADÉMICO Y DATOS
REM 3,58 (2,19) 7,65 (1,74) 7,61 (1,83)
(n1 = 26)
Castellano COU 4,63 (2,10) 7,72 (1,95) 8,50 (1,86)
(n2 = 60)
Universidad 5,50 (1,89) 7,11 (2,32) 7,94 (1,89)
(n3 = 18)
LENGUA
REM 3,96 (1,89) 7,04 (1,54) 8,15 (1,29)
(n1 = 26)
Euskera COU 4,47 (1,36) 8,08 (1,58) 8,32 (1,58)
(n2 = 60)
Universidad 4,17 (1,62) 7,22 (1,70) 8,39 (1,50)
(n3 = 18)
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Tomando como medidas las puntuaciones presentadas por los sujetos en las
preguntas aplicadas, en las frases referidas a definiciones y en las frases referidas a
ejemplos y datos, se llevó a cabo un MANOVA mixto 3 x (2) (Nivel académico x
Lengua del texto). Tanto el efecto principal del nivel académico, Traza de Pillai
= 0,125; g.l. 6, 200; F = 2,214; p < 0,05, como la interacción entre el nivel aca-
démico y la lengua del texto, Traza de Pillai = 0,129; g.l. 6, 200; F = 2,306; p <
0,05, resultaron estadísticamente significativos.
De acuerdo con Balluerka (1997), Pascual (1995) y Spector (1993), entre
otros, consideramos que, si en un diseño factorial se rechaza la hipótesis nula aso-
ciada a un efecto de interacción, los resultados relacionados con cualquiera de los
efectos principales pierden importancia sustantiva. De hecho, en la presente
investigación, el significado del efecto principal del nivel académico varía en
función de la interacción que se produce entre dicho factor y la lengua del texto.
Por ello, a fin de no incurrir en errores de interpretación teórica, únicamente se
procedió a la interpretación de la interacción.
Así, con el propósito de analizar qué indicador(es) del aprendizaje contri-
buía(n) en mayor medida a la interacción, se llevó a cabo un análisis discriminan-
te como procedimiento a posteriori. Los valores de los coeficientes estandarizados
de la primera función discriminante fueron 0,825, -0,631 y 0,106 para las pre-
guntas aplicadas, las definiciones y los ejemplos y datos, respectivamente. Por lo
tanto, la medida que mostró mayor importancia en la función discriminante fue
la prueba de preguntas aplicadas.
A fin de interpretar el efecto de interacción se utilizaron dos pruebas de com-
paraciones múltiples para diseños mixtos (Toothaker, 1991, pp. 129-136), la
prueba DHS de Tukey para comparar los resultados obtenidos tanto en las pre-
guntas aplicadas en castellano como en las preguntas aplicadas en euskera, por
los tres grupos establecidos en función de la variable intersujetos nivel académi-
co, y el procedimiento de Dunn para comparar el rendimiento presentado en las
preguntas aplicadas en euskera frente al obtenido en las preguntas aplicadas en
castellano, a saber, en las dos categorías de la variable intrasujeto lengua del
texto, en cada uno de los grupos anteriores.
En el caso de las preguntas aplicadas en castellano, las comparaciones múlti-
ples entre pares de medias llevadas a cabo mediante la prueba de Tukey, pusieron
de manifiesto que los universitarios obtuvieron una puntuación superior a la de
los estudiantes de la Reforma de Enseñanzas Medias (p < 0,05), sin que se obser-
vara ningún otro efecto significativo. Por otra parte, en lo que respecta a las pre-
guntas aplicadas en euskera, los resultados obtenidos en el test de Tukey permi-
tieron concluir que los tres grupos de estudiantes presentaron un rendimiento
similar en dicha prueba (véase la Figura 1).
Respecto a las comparaciones intragrupo, los resultados obtenidos en la prue-
ba de Dunn pusieron de manifiesto que los estudiantes universitarios respondie-
ron significativamente mejor a la prueba de preguntas aplicadas en castellano
que en euskera. Sin embargo, en el caso de los estudiantes de R.E.M. y de
C.O.U., no se observaron diferencias estadísticamente significativas entre el
nivel de comprensión alcanzado por los sujetos con el texto en castellano y el pre-
sentado con el texto en euskera (véase la Figura 1).
Estrategias cognitivas utilizadas en el aprendizaje del texto en euskera y
en castellano en función del nivel académico de los sujetos
Tal y como se ha señalado en el Método, a fin de operativizar el tipo de estra-
tegias cognitivas utilizadas por los sujetos en la fase de estudio, éstas fueron clasi-
ficadas en función de tres procesos cognitivos básicos que se desarrollan durante
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el aprendizaje, a saber, la esencialización, la estructuración y la elaboración (Her-
nández y García, 1991). Así, estos tres grupos de estrategias constituyeron los
tres indicadores de la variable dependiente “tipo de estrategias utilizadas en el
estudio del texto”. Dado que los requisitos necesarios para aplicar pruebas para-
métricas no se cumplían con ninguno de tales indicadores, se procedió a analizar
los resultados mediante pruebas no paramétricas.
En la tabla III se presentan las puntuaciones medias y las desviaciones típicas
obtenidas por los sujetos en los grupos de estrategias correspondientes a la esen-
cialización, estructuración y elaboración en función de su nivel académico y de la
lengua del texto.
TABLA III
Puntuaciones medias y desviaciones típicas (entre paréntesis) obtenidas en los grupos de estrategias corres-
pondientes a la esencialización, estructuración y elaboración en función del nivel académico de los sujetos y
de la lengua del texto
NIVEL ESENCIAL. ESTRUCT. ELABORACIÓN
ACADÉMICO
REM 2,23 (1,11) 0,50 (0,71) 0,65 (0,89)
(n1 = 26)
Castellano COU 2,20 (1,37) 0,68 (0,60) 0,70 (0,62)
(n2 = 60)
Universidad 3,33 (0,84) 0,89 (0,83) 0,67 (0,69)
(n3 = 18)
LENGUA
REM 1,61 (0,57) 0,35 (0,56) 0,92 (0,89)
(n1 = 26)
Euskera COU 2,13 (1,10) 0,67 (0,60) 0,93 (0,63)
(n2 = 60)
Universidad 2,83 (0,98) 0,61 (0,70) 0,72 (0,75)
(n3 = 18)
Tomando como variables dependientes la cantidad de estrategias de esenciali-
zación, de estructuración y de elaboración utilizadas por los sujetos en la fase de
estudio, se llevaron a cabo dos análisis unidireccionales de la varianza de Krus-
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FIGURA 1
Puntuaciones medias obtenidas en las preguntas aplicadas en función del nivel académico de los sujetos
y de la lengua del texto
kal-Wallis; el primero de ellos, para comparar los tipos de estrategias cognitivas
utilizadas por los sujetos pertenecientes a los distintos niveles académicos al
estudiar el texto en castellano, y el segundo, para realizar esa misma compara-
ción en el caso del texto en euskera.
El primero de tales análisis puso de manifiesto que existían diferencias estadísti-
camente significativas en la cantidad de estrategias de esencialización utilizadas
por los sujetos pertenecientes a los distintos niveles académicos al estudiar el texto
en castellano (c2(2) = 12,386, p < 0,01). Las comparaciones múltiples entre pares
de medias llevadas a cabo a posteriori mediante la prueba de Games-Howell, per-
mitieron concluir que los estudiantes universitarios utilizaron una cantidad signi-
ficativamente mayor de estrategias de esencializació n que los estudiantes de
R.E.M. (p < 0,01) y de C.O.U. (p < 0,01), sin que se observaran diferencias esta-
dísticamente significativas en la cantidad de estrategias de esencialización emplea-
das por los dos grupos de estudiantes de enseñanzas medias en el aprendizaje del
texto en castellano (véase la Figura 2). Por otra parte, los tres grupos de sujetos uti-
lizaron una cantidad similar de estrategias de estructuración (c2(2) = 3,963, p >
0,05) y de elaboración (c2(2) = 0,881, p > 0,05) para estudiar dicho texto.
Respecto al estudio del texto en euskera, se observó un efecto similar. Así, el
segundo análisis unidireccional de la varianza de Kruskal-Wallis puso de mani-
fiesto que existían diferencias estadísticamente significativas en la cantidad de
estrategias de esencialización utilizadas por los estudiantes pertenecientes a los
distintos niveles académicos para llevar a cabo el aprendizaje del texto en euskera
(c2(2) = 14,349, p < 0,001). En este caso, las comparaciones post hoc entre pares
de medias realizadas mediante la prueba de Games-Howell, llevaron a concluir
que los estudiantes universitarios utilizaron una cantidad significativamente
superior de estrategias de esencialización que los estudiantes de R.E.M. (p <
0,001) y de C.O.U. (p < 0,05) y que, a su vez, este último grupo de sujetos
empleó mayor cantidad de estrategias de este tipo que los estudiantes de R.E.M.
(p < 0,01) (véase la Figura 2). Por último, cabe señalar que al igual que con el
texto en castellano, los tres grupos de sujetos utilizaron una cantidad similar de
estrategias de estructuración (c2(2) = 5,597, p > 0,05) y de elaboración (c2(2) =
1,560, p > 0,05) para el aprendizaje del texto en euskera.
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FIGURA 2
Cantidad media de estrategias de esencialización utilizadas por los sujetos en función de su nivel
académico y de la lengua del texto
En cuanto a las comparaciones intragrupo, se utilizó la prueba de rangos seña-
lados y pares igualados de Wilcoxon a fin de examinar si, en cada uno de los gru-
pos de estudiantes, existían diferencias significativas en la cantidad de estrategias
de esencialización, de estructuración y de elaboración utilizadas para estudiar el
texto en castellano, frente a las empleadas para estudiar el texto en euskera. Los
resultados obtenidos en el primero de los análisis llevados a cabo mediante esta
prueba, pusieron de manifiesto que los estudiantes de R.E.M. utilizaron la
misma cantidad de estrategias de esencializació n (z = -1,089, p > 0,05), de
estructuración (z = -1,069, p > 0,05) y de elaboración (z = -1,538, p > 0,05)
ante ambas versiones lingüísticas del texto. De la misma forma, la cantidad de
estrategias de esencialización (z = -0,349, p > 0,05), de estructuración (z =
-0,192, p > 0,05) y de elaboración (z = -1,022, p > 0,05) empleadas por los estu-
diantes de C.O.U. fue la misma ante el texto en euskera y ante el texto en caste-
llano. Por último, tampoco se observaron diferencias estadísticamente significa-
tivas en la cantidad de estrategias de esencialización (z = -1,574, p > 0,05), de
estructuración (z = -0,929, p > 0,05) y de elaboración (z = -0,277, p > 0,05) que
utilizaron los estudiantes universitarios para el aprendizaje de las dos versiones
lingüísticas del texto. 
Nivel de conocimiento previo y nivel de dificultad de aprendizaje del
texto
La puntuación media obtenida por los sujetos en la escala que evaluaba el
nivel de conocimiento previo sobre el tema del texto (
–
X = 1,05, SD = 0,9), puso
de manifiesto que dicho conocimiento era muy escaso antes de la fase de aprendi-
zaje, por lo que cabe suponer que no contaminó los resultados de la investiga-
ción. Por otra parte, los sujetos manifestaron que el texto presentaba un nivel de
dificultad de aprendizaje medio (
–
X = 3,39, SD = 1,3).
Respecto a la influencia de la lengua del texto sobre la dificultad para apren-
derlo, el resultado obtenido en la prueba de los signos permite afirmar que los
sujetos asignaron una dificultad similar al aprendizaje del texto en euskera y en
castellano (Z = -1,296, p > 0,05). De la misma forma, el nivel académico de los
sujetos tampoco ejerció ninguna influencia sobre el nivel de dificultad de apren-
dizaje del texto. De hecho, los resultados obtenidos en sendos análisis de Krus-
kal-Wallis pusieron de manifiesto que no existían diferencias estadísticamente
significativas ni en la escala de dificultad de aprendizaje del texto en castellano
(c2 (2) =2,119, p > 0,05), ni en la escala de dificultad de aprendizaje del texto en
euskera (c2 (2) = 2,116, p > 0,05), entre los estudiantes de la Reforma de Ense-
ñanzas Medias, los del curso de Orientación Universitaria y los universitarios. 
DISCUSIÓN
El objetivo de la presente investigación consistió en examinar el grado de
comprensión y de recuerdo alcanzados, así como la cantidad y el tipo de estrate-
gias cognitivas utilizadas por estudiantes bilingües de diferentes niveles acadé-
micos, en el estudio de dos versiones lingüísticas (euskera-castellano) de un texto
científico. Siguiendo la estructura adoptada para presentar los resultados del
estudio, se abordan, en primer lugar, las dos hipótesis referidas a la comprensión
y al recuerdo del texto en euskera y en castellano en función del nivel académico
de los sujetos. Posteriormente, se discuten las hipótesis relativas a la relación
existente entre el nivel académico y las estrategias cognitivas utilizadas por los
bilingües en el estudio de ambas versiones lingüísticas del texto.
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En primer lugar, cabe señalar que el nivel académico ejerció influencia sobre
los resultados obtenidos por los sujetos en la tarea de resolución de preguntas de
carácter aplicado, pero el rendimiento presentado por los estudiantes en la prue-
ba de reconocimiento no resultó afectado por dicha variable. Este resultado nos
lleva a pensar que, tal y como proponen varios autores (Kintsch, 1994; van Dijk
y Kintsch, 1983; Wiley y Voss, 1999), el aprendizaje comprensivo o la com-
prensión de un texto y el recuerdo de un texto no son procesos equivalentes y, en
consecuencia, no resultan afectados por los mismos factores.
Con respecto a la comprensión, se observó un efecto de interacción entre el
nivel académico y la lengua del texto. Dicho efecto confirmó parcialmente la pri-
mera de las hipótesis planteadas en el estudio. Así, tal y como cabía esperar, en el
caso del texto en castellano, los universitarios alcanzaron un mayor nivel de com-
prensión que los alumnos de la Reforma de Enseñanzas Medias, aunque, en con-
tra de lo esperado, no obtuvieron mejores resultados que los estudiantes del
Curso de Orientación Universitaria en las preguntas aplicadas. En nuestra opi-
nión, la ausencia de diferencias entre los universitarios y los alumnos de C.O.U.
pudo deberse a dos razones. En primer lugar, a la proximidad entre ambos nive-
les académicos, dado que los universitarios pertenecían al primer curso de Psico-
logía. Y, en segundo lugar, a la posibilidad de que en ambos cursos se utilicen
textos de características similares, ya que no debemos olvidar que los estudiantes
de C.O.U. reciben un tipo específico de formación encaminada a cubrir las futu-
ras demandas de la Universidad. En lo que respecta al texto en euskera, no se
obtuvieron los resultados esperados. De hecho, los universitarios y los estudian-
tes de enseñanzas medias alcanzaron un nivel de comprensión similar con dicha
versión lingüística del texto. Consideramos que este resultado puede explicarse
por la carencia de materiales de estudio en euskera que existe a nivel universita-
rio. Tal déficit impide que los alumnos que acceden a la Universidad incremen-
ten su experiencia en el estudio de textos científicos escritos en esa lengua.
En cuanto al nivel de comprensión alcanzado con el texto en castellano frente
al obtenido con el texto en euskera por los estudiantes pertenecientes a los dis-
tintos niveles académicos, cabe señalar que nuestras predicciones se cumplieron
parcialmente. Así, tal y como cabía esperar, los dos grupos de estudiantes de
enseñanzas medias obtuvieron niveles de comprensión similares con ambas ver-
siones lingüísticas del texto. Sin embargo, los universitarios alcanzaron un mejor
nivel de comprensión con el texto en castellano que con el texto en euskera.
Retomando la argumentación referida a la primera hipótesis, consideramos que
la explicación de este último resultado radica en la gran cantidad de materiales
de estudio que manejan los universitarios en castellano, frente a la escasa canti-
dad de textos que utilizan habitualmente en euskera. Por otra parte, la ausencia
de diferencias observada en el nivel de comprensión de ambas versiones lingüís-
ticas del texto en los dos grupos de estudiantes de enseñanzas medias, brinda
apoyo a las teorías que tanto desde el punto de vista cognitivo (Cummins, 1981,
1983) como psicológico (Esling y Downing, 1986) y psicolingüístico (Good-
man, 1970, 1971, 1973), plantean que la capacidad de lectura es una capacidad
transferible, interdependiente y universal en las distintas lenguas. Tal y como
Cummins (1984, 1991a, 1991b) sugiere, a pesar de las diferencias que se dan
entre dos lenguas en fonología, sintaxis y léxico, existen recursos conceptuales
comunes que determinan el rendimiento de cada individuo en tareas cognitivas
o académicas, tales como la comprensión lectora. La comprensión es un proceso
cognitivo complejo que además de la decodificación o del reconocimiento de
palabras, requiere coordinar procesos de atención, memoria y percepción, a fin
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de elaborar un significado a partir de un texto escrito. Por ello, los procesos de
comprensión no están específicamente asociados a la lengua, sino al individuo.
En cuanto a las estrategias cognitivas utilizadas por los distintos grupos de
sujetos en el estudio de ambas versiones lingüísticas del texto, los resultados
obtenidos en la investigación tampoco corroboraron totalmente nuestras predic-
ciones. De hecho, el empleo de mayor cantidad de estrategias tanto de esenciali-
zación, como de estructuración y de elaboración que se esperaba observar en los
universitarios frente a los estudiantes de enseñanzas medias, sólo se confirmó con
respecto a las estrategias de esencialización. Es decir, los universitarios manifesta-
ron haber utilizado mayor cantidad de estrategias de esencializació n que los
estudiantes de R.E.M. y de C.O.U. en el estudio de ambas versiones lingüísticas
del texto. No obstante, cuando menos en el caso del texto en castellano, el mayor
uso de este tipo de estrategias estuvo asociado a un mejor nivel de comprensión,
y no a un mejor recuerdo de información esencial del texto, lo que no resulta
lógico teniendo en cuenta la naturaleza y el objetivo de las estrategias de esencia-
lización. Este hecho podría inducir a pensar que, tal y como se ha observado en
diversos estudios (Garner y Kraus, 1981-82; Paris y Myers, 1981; Phifer y Glo-
ver, 1982), se produjo una discrepancia entre las estrategias que los estudiantes
afirmaron utilizar y las estrategias que realmente emplearon. Por otra parte, cabe
la posibilidad de que los sujetos tuvieran dificultades para identificar y expresar
las estrategias realmente utilizadas en la fase de estudio. De hecho, no debemos
olvidar que una de las principales desventajas de los informes retrospectivos,
como el utilizado aquí para evaluar el uso de las estrategias, radica en la imposi-
bilidad de registrar de forma precisa y fidedigna las estrategias cognitivas que
realmente emplean los sujetos (Hare, 1981; Johnston, 1983; Winograd y Johns-
ton, 1982). De cualquier forma, tanto si se trata de un problema asociado a la
dificultad para expresar las estrategias utilizadas como al escaso uso de tales
estrategias, los datos obtenidos en la presente investigación ponen de manifiesto
que los estudiantes de enseñanzas medias y universitarios carecen de un conoci-
miento específico en la utilización de estrategias efectivas para mejorar el nivel
de aprendizaje de materiales escritos. Este hallazgo concuerda con los resultados
obtenidos por Balluerka (1995) respecto a determinadas estrategias, lo que le
llevó a subrayar la necesidad de implantar programas de entrenamiento en dis-
tintos tipos de estrategias y métodos de estudio en los niveles académicos preu-
niversitarios.
Por último, confirmando la cuarta de nuestras hipótesis, tanto los estudiantes
universitarios como los estudiantes de C.O.U. y de R.E.M., manifestaron haber
utilizado la misma cantidad de estrategias de esencialización, de estructuración y
de elaboración en las dos versiones lingüísticas del texto. Este resultado es cohe-
rente con las teorías que plantean que las estrategias de estudio son transferibles
de una lengua a otra en sentido bidireccional. Entre tales teorías cabe destacar la
hipótesis de la interdependencia (Cummins, 1984, 1991a, 1991b) y la hipótesis
universal de la lectura (Goodman, 1970, 1971, 1973). Sin embargo, para poder
brindar un apoyo sólido a estas teorías, sería necesario evaluar la utilización de
estrategias cognitivas mediante una serie de medidas adicionales a la del autoin-
forme retrospectivo.
Consideramos que los resultados obtenidos en la presente investigación tie-
nen importantes implicaciones en el ámbito educativo. De hecho, ponen de
manifiesto que a medida que aumenta el nivel académico de los sujetos, se pro-
duce una mejora en la comprensión del texto en castellano, pero no en euskera.
En consecuencia, creemos que sería recomendable incentivar la publicación de
material específico en euskera en el ámbito universitario, a fin de que los bilin-
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gües pudieran desarrollar una adecuada competencia en ambas lenguas, incluso
en niveles académicos superiores. Por otra parte, los datos reflejan una escasa uti-
lización de estrategias cognitivas por parte de los sujetos, lo que nos lleva a plan-
tear la necesidad de implantar programas específicos tendentes a subsanar este
problema.
Para finalizar, nos parece importante señalar que la muestra de sujetos con la
que se ha trabajado en la presente investigación no es representativa de la pobla-
ción de estudiantes universitarios y de enseñanzas medias de la Comunidad
Autónoma del País Vasco. Por ello, sería recomendable realizar nuevas investiga-
ciones utilizando muestras de estudiantes bilingües pertenecientes a distintos
niveles académicos y modelos educativos, así como a diferentes áreas del País
Vasco. 
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Extended Summary
Regardless of the language in which it is written, the text is the main vehicle for the trans-
mission of knowledge in the academic field. Therefore, the development of cognitive strategies
that improve comprehension and recall of essential information in a text is very useful in this
field. This paper examines the level of comprehension and recall shown by bilingual students
of different academic levels (college vs. high school students), as well as the cognitive strategies
they use, when studying two linguistic versions (Euskera-Castilian) of a scientific text.
In the research study, two factors were examined: 1) A between-subjects factor: students’
academic level with three categories (secondary school, senior pre-university, and college); 2) A
within-subject factor: text language with two levels (Euskera and Castilian). Thus, a 3 x 2
mixed factorial design was employed. There were two dependent variables: text learning level
(comprehension and recall) and type of cognitive strategies used by the subjects to study the
text. Three indicators were used to measure learning, one evaluating comprehension: A pro-
blem-solving proficiency index; and two measures of recall: 1) Statements referring to essential
information in the text (definitions), and 2) statements referring to supplementary informa-
tion (examples, quantitative data and other details) in a recognition test. In turn, the type of
cognitive strategies used to study the text was also evaluated by means of three indicators: 1)
Essentialization strategies, 2) structuration strategies, and 3) elaboration strategies. The sub-
jects were 104 bilingual students (Euskera-Castilian) whose main language of instruction was
Euskera, 86 were high school students and 18 were college students.
The results showed that as the students’ academic level increased, so did their comprehen-
sion of the Castilian text, but not Euskera. Moreover, academic level did not influence the
recall of essential text information. With regard to cognitive strategies, the college students
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used a larger number of essentialization strategies than the high school students, in both lin-
guistic versions of the text. Overall, the number of strategies of either type used by the subjects
was low in all the experimental groups. Finally, with the exception of the college students’ bet-
ter comprehension level of the Castilian text compared with the text in Euskera, no differences
in comprehension, in recall or in the number and types of cognitive strategies used by the sub-
jects in either language were observed. Some unexpected results, mentioned above, merit an
additional comment; one refers to the fact that college students did not achieve a better level of
comprehension of the text in Euskera than high school students. One possible explanation for
this result is the lack of textbooks or learning materials in Euskera at college level. This shorta-
ge impedes students who go to the University from improving their level of experience with
scientific texts written in this language. The other unforeseen result refers to the better level of
comprehension achieved by college students with the text in Castilian than with the text in
Euskera, which may also be explained with the same reasoning.
Finally, we think that the results obtained in this research work have important implica-
tions for the field of education. Indeed, it is clear that an improvement in the students’ acade-
mic level is related to a better comprehension of text in Castilian, but not in Euskera. Therefo-
re, it would be advisable to promote the publication of specific material written in Euskera, in
the academic field, so that bilingual subjects may achieve good competence in both languages,
even at the higher levels of education. On the other hand, the data show a minimum use of
cognitive strategies by the subjects. This fact leads us to propose the need to set up specific
programmes aimed at solving this problem.
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